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Resumo 
 
O presente estudo está estruturado como uma meta-análise com o objectivo de 
identificar o contributo que o processamento fonológico tem na aquisição da leitura, 
mais concretamente, em que fase da leitura se torna de maior relevância. Outro 
objectivo é o de encontrar efeitos do nível de transparência de várias ortografias nessa 
influência. A análise dos 61 estudos encontrados que focam estes aspectos confirmou 
a existência de um período de aprendizagem da leitura que favorece o uso da 
fonologia. Em relação à associação com a opacidade das ortografias, não se 
encontraram resultados significativos. As conclusões são apresentadas no final como 
discussão destes resultados. 
 
 
Abstract 
 
The following study is structured as a meta-analysis with the purpose of identifying the 
contribution of phonological processing on reading acquisition, to be specific, in which 
phase of acquisition does one find it being of more relevance. Another objective is that 
of finding effects of the transparency levels of several orthographies on said influence. 
The analysis of the 61 studies found that focused these aspects, confirmed the 
existence of a period of learning to read that favours the use of phonology. As for the 
association with the opacity of orthographies, there were no significant results to be 
found. The findings are shown at the end to discuss said results. 
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1. Introdução 
O que seria da civilização moderna sem a palavra? Como seria a comunicação 
quotidiana sem o recurso à palavra escrita? Somos seres sociais e aquilo que mais 
contribui para a manutenção dessa característica é a nossa capacidade de comunicar, 
sendo que uma comunidade só pode existir se tiver um meio de comunicação, e por 
sua vez a evolução dos nossos meios de comunicação muito deve à escrita e à leitura. 
O próprio sucesso do ser humano está dependente da capacidade que este tem para 
comunicar eficientemente com os seus pares, falando e escrevendo, absorvendo 
pensamentos e exprimindo os seus, contribuindo para a sua evolução e a do mundo. 
Não existiria uma civilização avançada sem a palavra, assim como não existiria uma 
comunicação eficiente sem a palavra escrita. 
É pertinente assumir então que a leitura é uma via de potencialização do ser 
humano, capaz de o integrar na sociedade enquanto promove o seu desenvolvimento 
a nível individual. Aliás, Soares (citado por Cárnio & Santos, 2005) define alfabetização 
como a acção de enaltecer a capacidade de ler e escrever de um indivíduo, e literacia 
como a aquisição e prática social da componente escrita da comunicação. Nesse caso, 
é possível induzir que a própria aprendizagem da leitura é um processo essencial a 
qualquer indivíduo que queira praticar a literacia como ser autónomo e membro activo 
da sociedade em que está inserido. 
Para poder aprender a ler, é necessário ter em conta uma série de requerimentos a 
priori, como a maturação de determinadas estruturas cognitivas (Verhoeven, Reitsma 
& Siegel, 2011) que habilitam um indivíduo a formar associações entre a linguagem 
falada e a linguagem escrita, entre a palavra que se escuta e a palavra que está 
impressa. Como Verhoeven e Perfetti (2011) explicam, antes da literacia, a aquisição 
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da palavra é exclusivamente feita através da forma falada, e é o conhecimento 
implícito dos sons das palavras que eventualmente gera a percepção das componentes 
fonológicas das palavras, que por sua vez dará origem ao mecanismo de consciência 
fonológica e à literacia. 
A consciência fonológica é uma competência fonológica crucial desenvolvida para a 
aquisição da leitura, que nos permite compreender a estrutura das palavras faladas a 
nível dos sons individuais e a forma como estes combinam entre si (Geudens, 2005). A 
consciência fonológica pode ser dividida em três níveis de complexidade no que diz 
respeito à manipulação dos sons da língua: o nível silábico, cuja consciência é mais fácil 
de obter; o nível da estrutura interna da silaba, que permite isolar o início (onset) e a 
rima das silabas (rime); e o nível fonémico, considerado mais difícil por exigir a 
percepção das unidades menores da palavra e a forma como estas interagem 
(McBride-Chang, Bialystok & Chong et al. 2004). 
No entanto, o processamento consciente da informação fonológica presente nas 
palavras não basta para descodificar a escrita. Ter consciência desses elementos 
sublexicais da fonologia da palavra é fundamental para poder associar o código escrito 
(grafema) aos sons das palavras, mas é igualmente necessário para dominar o princípio 
alfabético (princípio de que a cada um desses sons da linguagem oral corresponde um sinal ou 
sinais gráficos) e ter conhecimento das regras que definem a ortografia – a percepção das 
unidades e regras que definem a ortografia é referida como consciência ortográfica (Geudens, 
2005). 
Munidos da competência para isolar os elementos fonológicos da palavra oral, do 
conhecimento do princípio alfabético e das regras ortográficas que permitem fazer as 
conversões grafema-fonema, torna-se possível descodificar o conteúdo impresso, o 
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que constitui a pedra basilar do processo de leitura (Orsolini et al, 2008; Kim & 
Pallante, 2010). 
Deve-se no entanto sublinhar que nem todos os idiomas partilham a mesma 
estrutura quanto à fonologia e à ortografia. Os estudos em torno da aquisição da 
leitura revelaram que as características fonológicas da língua (por exemplo, a 
complexidade da sua estrutura silábica) podem interferir no desenvolvimento da 
consciência fonológica; por outro lado, a complexidade das regras ortográficas 
(nomeadamente, a consistência da correspondência grafema-fonema), poderá 
dificultar a aplicação do princípio alfabético para descodificação da palavra escrita e, 
adicionalmente, afectar o modo como o indivíduo assimila a componente fonológica 
das palavras (Geudens, 2005; Schiff, Schwartz-Nahshon & Nagar, 2011). 
A aprendizagem das bases da leitura e da escrita e o domínio gradual das 
competências ortográficas potenciam a consciência fonológica, permitindo uma 
compreensão cada vez mais apurada das unidades fonológicas da linguagem oral que 
de outra maneira se perderiam no discurso corrente (Tyler & Burnham, 2006). 
Nas fases iniciais da aquisição da leitura, e no que respeita especificamente ao nível 
de consciência fonológica, é comum observar um baixo desempenho em tarefas de 
manipulação fonémica, em claro contraste com os sujeitos em fases mais avançadas 
de aprendizagem da leitura, onde as pontuações dessas tarefas atingem efeitos ceiling 
(Landerl et al., 1996). Tendo estas conclusões em consideração, é natural assumir que 
o processamento fonológico parece menos fulcral para a leitura à medida que se 
atingem os estágios mais avançados de aquisição da mesma. A própria interferência da 
ortografia, no desempenho em provas de consciência fonológica dentro de um grupo, 
pode reflectir até que ponto os leitores deixam de depender essencialmente do 
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processamento fonológico, para articular o processo de leitura igualmente entre as 
pistas fonológicas e ortográficas. 
Fazendo alusão aos factores mencionados anteriormente, sobressaem dois pontos 
de interesse para este trabalho, em relação ao papel desempenhado pelo 
processamento fonológico durante a aprendizagem da leitura: o primeiro remete para 
a necessidade de avaliar a influência que a consciência fonológica exerce sobre o 
processo de aprendizagem da leitura enquanto preditor da mesma, especificando em 
que fase de aquisição da leitura é que o processamento fonológico aparenta ser de 
maior relevância; e o segundo reflecte a preocupação anterior mas no que concerne às 
diferenças entre várias ortografias, uma vez que o nível de transparência da ortografia 
pode influenciar o desenvolvimento do processamento fonológico e a dependência 
que os sujeitos principiantes da leitura têm do mesmo. 
 
1.1. Enquadramento teórico 
1.1.1. Relação entre aquisição da leitura, consciência fonológica e ortografia. 
Se a leitura está dependente da consciência fonológica e ortográfica, mas o peso 
que estas exercem pode variar de acordo com o idioma, é razoável afirmar que a 
leitura não é um mecanismo que é construído de igual modo, em todas as 
circunstâncias. 
O próprio processo através do qual se dá a aquisição da leitura não atinge um 
consenso do ponto de vista teórico: Goswami e Bryant (1990) defendiam que a 
aquisição da leitura iniciava com a decomposição das palavras em sílabas, seguindo-se 
a divisão em início e rima, e por fim a percepção dos fonemas, como as unidades 
menores dentro da palavra; enquanto Gombert (1992) afirmava que para ler seria 
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necessário desenvolver a percepção da palavra falada a nível dos sons, das 
semelhanças entre esses sons e o lugar que ocupam como unidades fonológicas das 
palavras. 
Com o avanço da pesquisa em torno desta questão, grande parte dos modelos 
teóricos da literacia optaram por englobar as duas perspectivas anteriores, 
classificando cada processo como componentes cognitivas semiautomáticas que 
interagem entre si, denominando-as competência linguística e capacidade de 
descodificação (Durgunoglu & Ouml, 2013). A competência linguística é a 
compreensão das unidades fonológicas quando retiradas do discurso, e a 
descodificação está relacionada com a interpretação de como a palavra falada é 
representada na forma escrita, tanto no reconhecimento de palavras como ao soletrar 
(Høien-Tengesdal & Tønnessen, 2011). 
Portanto, podemos afirmar que em ambos os casos está presente o recurso ao 
suporte dos mecanismos fonológicos para descodificar o alfabeto, e que a 
decomposição da palavra em relação às pistas fonológicas é a chave dessa 
descodificação (Kim & Pallante, 2010). 
No que diz respeito a esses mecanismos de processamento fonológico na leitura, 
existe um consenso na obra de alguns autores, como refere Ecalle (2007), quanto à 
abordagem do tema e da ambiguidade do termo “consciência fonológica”, 
considerando que alguns estudos não fazem a distinção da percepção fonológica 
consciente ou automática – assim sendo, considera-se o uso do termo “sensibilidade 
fonológica”, para a percepção geral dos sons e “consciência fonológica”, para a 
percepção consciente da componente fonológica das palavras, em que se insere a 
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percepção gradual das silabas, da rima e dos fonemas como partes menores da palavra 
(Gombert, 1992; Geudens, 2005; Ecalle, 2007; Cristina & Suehiro, 2011). 
Independentemente da terminologia, é do parecer geral da literatura actual que, tal 
como foi mencionado anteriormente, o processamento fonológico é o preditor de 
maior importância da leitura, particularmente nas fases de aquisição iniciais, onde está 
relacionada com as variações de desempenho em provas de leitura e provas de 
soletrar (Apele t al., 2011; Verhoeven, Reitsma & Siegel, 2011; Bianco et al., 2012) – ou 
como defendem Anthony e Lonigan (citado por Ecale, 2007), a presença da 
sensibilidade fonológica em crianças de idade pré-escolar é uma clara manifestação da 
capacidade de leitura das mesmas.  
Não obstante, a divisão da palavra consoante os níveis de consciência fonológica e a 
importância que esses níveis têm na aquisição da leitura, estão dependentes do idioma 
em questão (McBride-Chang, Bialystok & Chong et al. 2004). Como exemplo, a 
diferença entre a língua chinesa e a língua inglesa, tendo em conta que no idioma 
inglês há uma base de descodificação de cariz fonémico, enquanto no sistema chinês 
há uma maior familiaridade com a estrutura silábica, o que se deve aos caracteres 
chineses assumirem o papel de morfema e sílaba – consequentemente, estes factores 
ajudam a acentuar a diferença quanto aos preditores da leitura nos dois idiomas, 
nomeadamente, a consciência fonológica na língua inglesa e a consciência morfológica 
na língua chinesa (Hu, 2012). 
Verhagen, Aarnoutse e van Leeuwe (2009) explicam ainda que na aprendizagem da 
língua inglesa, de ortografia opaca, a instrução é dada apenas com uma componente 
parcialmente fonética, enquanto na língua holandesa, de ortografia mais consistente, 
os programas de aprendizagem da leitura são baseados na estrutura fonética das 
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palavras, e essas escolhas quanto ao método para ensinar a ler influenciam as 
diferenças de resultados encontradas nas provas das duas amostras, bem como o 
desenvolvimento da sensibilidade fonológica a vários níveis, para cada grupo. 
Outra variação presente na literatura, quanto às alterações do processamento 
fonológico nos leitores, deve-se à possibilidade de existirem diferenças de 
sensibilidade entre níveis do processamento fonológico dentro da mesma população, 
se existirem factores como a exposição a uma segunda língua, como demonstrado por 
Yeung e Chan (2012) ao concluírem que quando crianças chinesas adquiriam o idioma 
inglês, como segunda língua, adquiriam paralelamente maior percepção dos fonemas e 
rimas. 
Noutro exemplo, Uchikoshi e Marinova-Todda (2011) mencionam um estudo da 
autoria de Tahan, Cline e Messaoud-Galusi, onde crianças bilingues, que ainda se 
encontravam em fase pré-escolar, foram divididas em três grupos de acordo com o 
predomínio da língua árabe, da língua inglesa ou o equilíbrio de ambas – as conclusões 
desse trabalho permitiram descobrir que a sensibilidade fonológica varia quando se 
aprende uma segunda língua, mas que essa variação em bilingues não é exclusiva da 
ausência ou presença de dominância de um idioma em particular, sendo apenas 
necessária a aquisição de outro alfabeto para que haja transferência de capacidades 
de processamento fonológico, características desse segundo idioma. 
Com base na literatura mencionada, é pertinente destacar a consciência fonológica 
como o mecanismo de maior relevância nas fases iniciais de aquisição da leitura, 
mesmo existindo casos onde possa estar condicionada por factores como a ortografia 
e o método de instrução. Contudo, tem sido observado que a consciência fonológica 
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perde a posição de destaque que lhe é atribuída na aquisição da leitura, quando são 
consideradas fases mais avançadas de aprendizagem. 
No estudo desenvolvido por Hu (2012) com crianças tailandesas que falavam chinês, 
a aprendizagem do idioma era feita através de um sistema de instrução formal similar 
ao utilizado para aprender a língua inglesa, utilizando uma base fonética para adquirir 
os caracteres representados. Porém, constatou-se que a importância da consciência 
fonológica era maior nas fases iniciais de aquisição, e uma vez que a base fonética 
fosse ultrapassada, deixava de existir uma necessidade de manter a instrução com essa 
orientação nas fases mais avançadas – onde são introduzidos novos caracteres de cariz 
polimorfémico, que por sua vez aumentam o recurso à consciência morfológica em 
detrimento da consciência fonológica. Outro estudo (Nithart et al, 2012) concluiu 
ainda que a sensibilidade fonológica estava mais presente na medição efectuada 
quando as crianças se encontravam no jardim-de-infância do que quando se 
encontravam a terminar o 1º ano de escolaridade, onde a memória fonológica 
apresentava resultados mais elevados como preditor da leitura. 
Estas conclusões não quererão afirmar que o processamento fonológico perde a sua 
relevância na aquisição da leitura, antes pelo contrário, pois como Bell e Perfetti 
(citado por Binder & Boreki, 2007) afirmam, até em níveis universitários é possível 
associar um bom desempenho do processamento fonológico aos bons leitores. 
Logo, as conclusões derivadas da baixa performance por parte de leitores de graus 
de escolaridade avançados em algumas provas de consciência fonológica, quando 
comparados com crianças nas fases iniciais de aquisição da leitura, devem-se 
sobretudo à presença de outros suportes como o contexto e a estrutura ortográfica, 
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que fornecem pistas para a leitura que leitores mais habilidosos reconhecem e utilizam 
mais frequentemente (Binder & Boreki, 2007). 
Em síntese, a literatura revista permite constatar que existe um período onde a 
consciência fonológica é fulcral na aquisição da leitura, e conforme os leitores 
adquirem mais experiência, vão dependendo cada vez mais de outras componentes, 
como a consciência ortográfica e a consciência morfológica – apesar de não haver 
nenhuma conclusão actual que indique se a actuação conjunta destas três 
componentes acontece de modo progressivo ou simultâneo (Apel et al., 2011). 
 
1.1.2. Importância do processamento fonológico consoante a escolaridade. 
Para o devido enquadramento deste trabalho com a literatura, será necessário 
explorar a relação que o processamento fonológico tem com a leitura ao longo do 
processo de escolarização, explorando ainda se essa interacção está dependente da 
ortografia. 
Em concordância com uma vasta porção da literatura das últimas décadas que 
aponta para a consciência fonológica como o principal preditor da leitura, enaltecendo 
o caso dos sistemas de escrita alfabética, verifica-se que a componente fonológica da 
leitura assume um papel fulcral no reconhecimento das primeiras palavras, e tendo em 
conta que um processamento fonológico funcional ajuda a estabelecer a 
correspondência entre letras e sons, evidencia-se que o processamento fonológico 
permite um melhor entendimento de como funciona o alfabeto (Verhoeven, Reitsma 
& Siegel, 2011). 
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No que diz respeito à relação entre o grau de escolaridade e o processamento 
fonológico, está comprovado que o treino da consciência fonológica antes e durante a 
aprendizagem do alfabeto, ajuda a desenvolver as capacidades de escrita e leitura, em 
crianças de fases pré-escolares, de desenvolvimento considerado normal (Defior, 
2008). Nas fases de aquisição da leitura mais avançadas, verifica-se que o papel do 
processamento fonológico é significativamente diferente. Verhagen, Aarnoutse e van 
Leeuwe (2008) comprovaram que apesar de se verificar sempre uma associação 
positiva entre a consciência fonológica e a precisão no reconhecimento de palavras, no 
que concerne à relação entre a consciência fonológica e a velocidade do 
reconhecimento de palavras, esta tende a desaparecer a partir das fases mais 
avançadas de aquisição da leitura. 
Nation e Snowling (citados por Orsolini et al., 2008) descrevem o reconhecimento 
de palavras como um sistema necessário para que os leitores possam atingir uma 
maior fluência na leitura – obter uma representação ortográfica capacita o leitor de 
uma evocação mais célere da forma fonológica da palavra, o que produz uma 
dependência menor do processamento fonológico e permite uma análise do conteúdo 
mais rápida e eficiente. 
Pode-se dizer que este não é um processo característico das fases iniciais de 
aquisição de leitura, como no caso de crianças em idades pré-escolares, uma vez que a 
leitura neste grau ainda é pouco hábil e tende a concentrar esforços na representação 
letra-a-letra, sem capacidade para reconhecer a forma da palavra completa – e mesmo 
após esta fase de leitura “passo-a-passo”, ainda há uma necessidade observada, 
especialmente em ortografias transparentes, de construir clusters de grafemas tanto 
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na forma silábica como na forma onset-rime, em vez de recorrer à forma completa da 
palavra como um todo (Orsolini et al., 2008). 
Desenvolvendo um pouco mais esta noção de evolução do reconhecimento de 
palavras consoante o grau de escolaridade, considere-se as etapas de aquisição da 
leitura, como estipuladas por Ehri (citado por Hickey, 2007), que incluem: uma fase 
pré-alfabética, sem percepção da correspondência entre som e letra, sendo que o 
reconhecimento de uma palavra só existe se houver um símbolo ou imagem 
característico, como um logótipo; uma fase parcialmente alfabética, onde o 
reconhecimento da palavra origina de pistas fonológicas retiradas das letras iniciais e 
finais; uma fase alfabética, com conhecimento completo das letras e dos sons 
correspondentes, onde a leitura está dependente da manipulação da palavra conforme 
as unidades que a compõem; e uma fase consolidada, que após alguma experiência 
com a leitura, permite o reconhecimento da palavra de forma imediata e como uma só 
unidade, o que adiciona ao sistema de reconhecimento de palavras um processo de 
comparação entre palavras, com base nos conjuntos de letras que partilham. 
Como é possível deduzir através destas etapas, o reconhecimento de palavras 
parece acompanhar o progresso da escolaridade, enquanto contribui para a aquisição 
da leitura, ao facilitar a manipulação da palavra através da sua automatização, o que 
potencializa um aumento na fluência do leitor (Verhoeven, Reitsma & Siegel, 2011). 
Outro aspecto a retirar das fases enunciadas anteriormente, particularmente da fase 
consolidada, reflecte a preocupação dos educadores em facilitar a aquisição do 
sistema de reconhecimento de palavras, focando a sua instrução na aquisição da 
palavra como uma unidade – porém, Ehri adverte que só a aquisição gradual, 
conforme descrita nas etapas que delineou, permite a criação de um sistema de 
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correspondência grafema-fonema, que actua como base dos processos de 
manipulação da palavra que eventualmente permitem a percepção da palavra como 
uma só unidade, registando-a efectivamente na memória. Da mesma maneira, o 
processamento fonológico só poderia contribuir para a fluência do leitor, se este 
possuísse um sistema de reconhecimento de palavras apoiado na compreensão da 
relação entre letras e sons. 
Parece assim pertinente assumir que apesar do recurso a sistemas como o de 
reconhecimento de palavras, que permite uma maior fluência na leitura e menor 
dependência da análise fonémica da palavra, os leitores em graus de escolaridade 
avançadas só conseguem atingir o estatuto de leitores habilidosos se possuírem uma 
compreensão adequada da relação grafema-fonema. Esta compreensão tem de ser 
gradual, ou seja, tem de ser adequadamente adquirida ao longo do processo de 
escolarização. 
Mas como Orsolini e colegas (2008) referem, não existe um modelo detalhado que 
descreva como se desenvolve o sistema de reconhecimento de palavras nas crianças, 
nem um modelo que explique os diferentes processos de leitura e de que maneira o 
seu desenvolvimento afecta o reconhecimento de palavras. Essa lacuna não permite 
estabelecer um modelo da relação directa entre o desenvolvimento de um sistema de 
reconhecimento de palavras e a eficácia do processamento fonológico, ao longo da 
aquisição da leitura – e por consequente, ao longo do percurso escolar. 
Assim sendo, destaca-se o papel do reconhecimento de palavras nas estratégias dos 
leitores habilidosos, tanto no idioma nativo como em segundas línguas, facilitando a 
compreensão do texto e a fluência dos leitores (Hickey, 2007; Hansen, 2010), mas 
como Elbro e colegas (2012) referem, a evolução do reconhecimento de uma palavra e 
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a construção do sistema de reconhecimento de palavras só é possível graças à 
descodificação grafema-fonema. Estes autores explicam que, mesmo que a tarefa de 
corresponder a letra ao som possa não facilitar a construção da forma falada da 
palavra, as pronunciações erróneas produzidas através da tentativa e erro ajudam a 
atingir o reconhecimento da palavra – este processo divide-se na codificação da letra 
em som, e o reconhecimento da palavra a partir da forma pronunciada. Esta 
pronunciação soletrada, derivada do processamento fonológico, demonstra estar 
significativamente relacionada com o reconhecimento de palavras, especialmente 
entre a fase pré-escolar e o 1º ano de escolaridade (Elbro et al., 2012). 
 
Constata-se que o processamento fonológico assume maior destaque nas fases 
iniciais de aquisição da leitura, ou seja, nos primeiros anos de escolaridade, onde a 
aprendizagem da leitura e da escrita é orientada com recurso a pistas fonológicas, em 
contraste com os graus mais elevados de escolaridade, onde existem outros meios de 
descodificar texto sem recurso ao processamento fonológico. 
Como já foi destacado, um desses recursos de acesso ao reconhecimento da palavra 
é o da consciência ortográfica, que pode exercer um efeito de interferência em relação 
ao processamento fonológico, mas esse efeito verifica-se maioritariamente em leitores 
de fases mais avançadas. Contudo, se tivermos em conta que a influência da 
consciência ortográfica acompanha o desenvolvimento da literacia, será correcto 
afirmar que está presente desde o início da aquisição da leitura.  
A presença da sobreposição da ortografia em relação ao processamento fonológico 
deve-se a dois factores: ao desenvolvimento de um sistema de reconhecimento de 
palavras, que já foi descrito; e ao nível de transparência da ortografia, ou opacidade, 
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uma vez que as diferenças de consistência grafema-fonema de diferentes idiomas 
influenciam o modo como os sujeitos recorrem ao processamento fonológico 
(Verhagen, Aarnoutse & van Leeuwe, 2008). 
O nível de transparência da ortografia pode ser avaliado pela proximidade entre as 
unidades visuais e os sons correspondentes: uma linguagem opaca terá uma maior 
dispersão na correspondência grafema-fonema enquanto uma ortografia transparente 
terá uma relação directa entre a letra e o som respectivo (Geudens, 2005). 
A opacidade da ortografia pode então ser um factor que contribui para o declínio da 
importância do processamento fonológico nas fases mais avançadas de aquisição da 
leitura. Como já foi mencionado, as diferenças quanto ao tipo de instrução entre 
idiomas, no que concerne a componente fonética, levam a diferenças observáveis de 
sensibilidade fonológica em crianças (Verhagen, Aarnoutse e van Leeuwe, 2009). Desta 
forma, a consistência ortográfica de um idioma pode influenciar o impacto do 
processamento fonológico na aquisição da leitura, ao longo da escolaridade. 
 
Reunindo o essencial deste enquadramento teórico, caracterizam-se como 
objectivos desta meta-análise: 
 Identificar o impacto da consciência fonológica ao longo das fases de 
aquisição da leitura; 
 Verificar se a variação do impacto da consciência fonológica conforme a 
progressão nas fases de aquisição da leitura pode depender do nível de 
opacidade da ortografia; 
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 Apurar a relação entre a consciência fonológica, as fases de aquisição da 
leitura, a opacidade da ortografia, dando ainda atenção às provas de leitura 
utilizadas, bem como as medidas utilizadas nessas provas. 
 
2. Método 
2.1. Critérios de selecção 
Durante a revisão da literatura efectuada, alguns aspectos foram mencionados que 
em muito influenciam o percurso tomado na recolha dos dados, nomeadamente na 
definição dos critérios de pesquisa de artigos sobre o tema em estudo e dos critérios 
de inclusão na meta-análise.  
Como vários autores mencionam nos seus trabalhos (Ecalle, 2007; Verhagen, 
Aarnoutse & van Leeuwe, 2008; Hansen, 2010; Verhoeven, Reitsma & Siegel, 2011; 
Fragman & Russak, 2013), a literatura das últimas décadas tem demonstrado especial 
atenção à língua inglesa, existindo apenas um conjunto de estudos isolados relativos a 
outros idiomas, ou orientados para a comparação entre o inglês e outro idioma em 
populações bilingues. 
Para que esta meta-análise contasse com um leque mais alargado dos níveis de 
transparência das ortografias estudadas, foi dada prioridade à recolha de artigos com 
base no idioma estudado, tendo especial atenção para não acumular trabalhos 
centrados na língua inglesa, procurando assim garantir uma maior representatividade 
dos diferentes níveis de transparência. 
Um outro factor que pode enviesar os resultados de alguns estudos refere-se à 
possível influência do treino de consciência fonológica das amostras bilingues. Como 
foi citado no enquadramento teórico deste trabalho, a introdução a uma segunda 
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língua pode resultar no treino das competências fonológicas, afectando assim o 
desempenho regular relativo ao processamento fonológico (Yeung & Chan, 2012; 
Uchikoshi e Marinova-Todda, 2011). Com isso em mente, optou-se por excluir da 
meta-análise todos os estudos que incluíssem amostras bilingues. 
Já no que diz respeito às fases de aquisição da leitura, as amostras a seleccionar 
devem encontrar-se nas fases iniciais, pois a literatura tem demonstrado ser nesse 
período que o processamento fonológico tem maior impacto (Binder & Boreki, 2007; 
Elbro et al., 2012; Hu, 2012; Nithart et al, 2012). 
Desta forma, estudos que incluam amostras de leitores em fases mais avançadas de 
aprendizagem da leitura serão excluídos da análise, por dois motivos: primeiro, porque 
o sistema de reconhecimento de palavras, em leitores mais experientes, recorre a 
estratégias de descodificação que dependem menos do processamento fonológico; e 
segundo porque nessas fases é maior a probabilidade de encontrar um efeito de 
interferência por parte da ortografia, nas provas de leitura e de processamento 
fonológico; como explica Caplan (citado por Schrank, 2006), a percepção do significado 
de uma palavra pode activar a sua estrutura ortográfica. Foram ainda excluídos 
estudos cujas amostras fossem excessivamente heterogéneas em termos da idade dos 
participantes, para evitar que a correlação entre processamento fonológico e leitura 
fosse contaminada pela variação atribuível à idade; assim, amostras que incluíssem 
uma gama de escolaridade superior a três anos não foram incluídas na meta-análise. 
Por último, optou-se por excluir os estudos onde fossem abordados idiomas com 
sistema logográfico, uma vez que se verifica uma predominância da consciência 
morfológica face à consciência fonológica (Hu, 2012). 
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Foram ainda contemplados outros critérios para que um estudo pudesse ser 
incluído na meta-análise. Assim, a lista dos critérios de inclusão é a seguinte: 
a) Estudos incluindo medidas de leitura e medidas de processamento 
fonológico avaliadas no mesmo momento (medidas concorrentes); 
b) Estudos com relativos a sistemas ortográficos alfabéticos; 
c) Estudos com amostras de crianças nas fases iniciais de aquisição de leitura, 
que abrangem desde o ensino pré-escolar até ao 5º ano de escolaridade; 
na ausência do grau de escolaridade, a idade das crianças deve ser 
compreendida entre os 4 e 12 anos de idade; 
d) Estudos com amostras de crianças sem diagnóstico de dislexia ou outro 
tipo de perturbação de origem cognitiva ou neurológica; 
e) Estudos disponibilizando informação sobre o valor do coeficiente de 
correlação de Pearson entre medidas de processamento fonológico e 
medidas de leitura; 
f) Estudos com amostras superiores a 20 participantes; 
g) Estudos publicados em revistas com revisão por pares. 
 
2.2. Procedimentos 
2.2.1. Recolha de estudos 
A recolha dos estudos foi efectuada realizando uma pesquisa com recurso a bases 
de dados bibliográficas, motores de pesquisa e editoras online, entre os quais 
PsycINFO, Springer, ScienceDirect, ResearchGate, Academia.edu, Web of Knowledge e 
Google Scholar, entre os meses de Dezembro de 2012 e Abril de 2014. 
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Tabela 1 – Distribuição em função da fase de aquisição da leitura por tipo de ortografia. 
Os termos de pesquisa foram introduzidos com a seguinte instrução: (phonological) 
AND (“word recognition” OR “reading”) AND (“learning” OR “skills”). O único filtro 
aplicado à pesquisa foi o de “Peer Reviewed”, uma vez que a inclusão de outros filtros 
poderia comprometer a recolha de dados relevantes ao que este trabalho se propõe. 
A lista de artigos obtida através desta pesquisa permitiu reunir um número reduzido 
de amostras independentes que se adequassem aos critérios de inclusão. Para 
aumentar a fiabilidade dos resultados, duas novas pesquisas foram efectuadas com os 
mesmos parâmetros, mas de modo menos restrito. 
A aplicação dos critérios de inclusão e exclusão à lista de artigos obtida através da 
pesquisa resultou num conjunto final de 83 estudos, o que se traduz num conjunto de 
106 amostras independentes, num total de 13827 participantes. O conjunto total de 
estudos recolhidos e descrição das respectivas amostras pode ser visto no Anexo 1. 
Como se vê na Tabela 1, apesar da reduzida representação das ortografias de 
opacidade intermédia, a distribuição das amostras em função da fase de aquisição da 
leitura para cada nível da ortografia é equilibrada [X2 (8) = 5.23, p = .726]. 
 Opacidade da ortografia 
 Transparente Intermédia Opaca Total 
Fase de aquisição 
Pré-escolar 8 (17,8%) 2 (33,3%) 8 (14,5%) 18 (17.0%) 
Principiante 24 (53,3%) 3 (50%) 29 (52,7%) 56 (52.8%) 
Média 5 (11,1%) 0 11 (20%) 16 (15.1%) 
Avançada 3 (6,7%) 0 4 (7,3%) 7 (6.6%) 
Não codificado 5 (11,1%) 1 (16,7%) 3 (5,5%) 9 (8.5%) 
Total 45 (100%) 6 (100%) 55 (100%) 106 (100%) 
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2.2.2. Codificação de variáveis 
As 106 amostras identificadas permitiram registar um total de 470 coeficientes de 
correlação correspondentes à associação entre os desempenhos nas provas de leitura 
e nas provas de processamento fonológico. Para a análise estatística das variáveis 
moderadoras, procedeu-se à uniformização das características dos estudos, com o 
propósito de reunir na mesma categoria os dados referentes aos mesmos construtos. 
 
Provas de Leitura 
As provas de leitura foram agregadas de acordo com os dois tipos de estímulos 
apresentados: “Leitura de palavras” e “Leitura de pseudopalavras”. Foram classificadas 
como parte da categoria “Leitura de palavras” todas as provas de leitura que avaliam o 
reconhecimento visual de palavras existentes em determinado idioma. A categoria 
“Leitura de pseudopalavras” aplica-se às provas que avaliam a capacidade de 
descodificação fonológica, recorrendo a tarefas de leitura de palavras não-existentes 
ou pseudopalavras. 
 
Medidas de Leitura 
Quanto à medida proporcionada pelas provas de leitura, consideraram-se dois tipos 
de pontuação: “Precisão” (a contagem de palavras correctamente lidas durante a 
prova); e “Fluência” (número de palavras enunciadas num dado limite de tempo). 
 
Medidas de Processamento Fonológico 
As medidas de processamento fonológico foram classificadas em três categorias: 
“Consciência Fonémica”, “Memória Fonológica” e “Consciência da Rima”. 
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Foram consideradas provas de “Consciência Fonémica” todas as provas que 
visassem a consciência da estrutura fonémica das palavras, através da identificação ou 
manipulação dos fonemas nas palavras. Da mesma forma, as provas agregadas na 
categoria “Consciência da Rima” procuram avaliar a consciência fonológica mas a nível 
da estrutura onset-rime da palavra. 
Por último, as provas classificadas como “Memória Fonológica” medem a 
capacidade de manipulação das unidades fonológicas das palavras. 
 
Ortografia 
A ortografia a que se refere cada estudo foi classificada de acordo com a sua 
transparência, tal como definida por Seymour, Aro, and Erskine (citado de Araújo, 
Faísca, Petersson & Reis, 2013), tendo-se considerado três níveis: “Transparente” 
(como no caso da língua Alemã); “Intermédia” (como no caso da língua Francesa); e 
“Opaca” (como no caso da língua Inglesa). 
 
Fase de aquisição da leitura 
A fase de aquisição da leitura associada a cada estudo foi classificada atendendo ao 
grau de escolaridade dos participantes do estudo e agregada como: “Pré-escolar”, que 
diz respeito aos jardins-de-infância e pré-escolas; “Principiante”, que inclui as amostras 
no 1º e 2º ano de escolaridade; “Média”, que engloba o 3º e 4º ano de escolaridade; e 
“Avançada”, que diz respeito a amostras relevantes mas cuja idade e grau de 
escolaridade estão acima do limite considerado como fase inicial de aquisição da 
leitura. Quando o grau de escolaridade da amostra não era aparente, a categorização 
era baseada na idade apresentada no estudo, descartando a amostra se tivesse uma 
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heterogeneidade acentuada quanto à idade dos sujeitos (por exemplo, se se 
verificasse a presença de crianças de 4 anos e de 7 anos na mesma amostra). 
 
2.2.3. Procedimentos de análise 
A análise estatística foi efectuada recorrendo ao software CMA, Comprehensive 
Meta-Analysis (Borenstein, Hedges, Higgins, & Rothstein, 2005). 
O facto de se terem registado um total de 470 coeficientes de correlação para um 
conjunto final de 106 amostras independentes revela que um princípio estatístico 
essencial em meta-análise – as medidas de associação obtidas são independentes 
entre si – não está a ser garantido (em média, temos 4.4 coeficientes de correlação 
para uma mesma amostra, ou seja, calculadas a partir dos mesmos sujeitos, pelo que 
não podem ser consideradas independentes entre si). 
Para lidar com esta falta de dependência entre medidas, recorreu-se à abordagem 
"shifting the unit of analysis" proposta por Cooper (1998). Esta abordagem procura 
reter o máximo de informação possível de cada estudo, mas procurando 
simultaneamente minimizar a violação do pressuposto da independência dos 
coeficientes de correlação. Na presente meta-análise, utilizou-se como unidade 
principal a amostra (independente) e sempre que a estimação dos efeitos médios se 
fazia relativamente a características que variavam entre amostras (como por exemplo, 
a opacidade da ortografia ou a fase de aquisição da leitura), cada amostra contribui 
com um único coeficiente de correlação; para isso, era calculada uma média das 
correlações presentes em cada amostra e era essa única correlação média que 
representava a amostra na análise. 
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No entanto, sempre que a estimação dos efeitos médios se fazia com base em 
características que variavam dentro das amostras (por exemplo, as medidas de leitura, 
pois numa mesma amostra pode haver uma correlação relativa à precisão da leitura e 
outra correlação relativa à fluência da leitura), a unidade de análise foi alterada para o 
coeficiente de correlação e cada amostra contribui com tantos coeficientes de 
correlação quantos os níveis da característica em análise (no caso das medidas de 
leitura, cada amostra podia contribuir pelo menos com dois coeficientes de correlação 
não independentes, um relativo à precisão e outro relativo à fluência da leitura). 
 
A associação entre a consciência fonológica e a leitura foi avaliada utilizando o 
coeficiente de correlação de Pearson r como medida da magnitude do efeito. O efeito 
é considerado de baixa magnitude se o valor de r rondar .10, moderado se o valor de r 
se situar perto de .30 e alto se registar valores superiores a .50 (Cohen, 1992). 
Durante a meta-análise foi aplicada a transformação r-z de Fisher aos coeficientes 
de correlação para garantir a simetria da distribuição de amostragem; os valores 
posteriormente convertidos em r para a apresentação dos resultados e facilitar a sua 
interpretação. 
O software CMA permite estimar um efeito médio global, recorrendo ao modelo 
estatístico de efeitos aleatório para combinar os efeitos independentes recolhidos nos 
estudos recenseados na meta-análise. Este modelo estatístico, toma em consideração 
não apenas a variação devida a erros de amostragem mas também as variações 
sistemáticas atribuíveis à presença de variáveis moderadoras que possam afectar os 
efeitos em estudo. 
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Tabela 2 – Dados da análise do efeito global do conjunto das amostras. 
O CMA permite calcular ainda intervalos de confiança de 95% para as correlações, 
permitindo assim apurar a significância dos efeitos. 
O teste de heterogeneidade Q permite avaliar se a variação das correlações 
observadas é superior à variação atribuível ao erro de amostragem. Quando 
encontrados valores significativos de heterogeneidade, a origem da variação excessiva 
foi analisada através da comparação de subgrupos definidos pelas variáveis 
moderadoras. Esta análise comparativa foi realizada através do teste Q-between, um 
teste análogo à ANOVA que permite avaliar a significância das diferenças entre os 
efeitos médios dos subgrupos definidos pelos moderadores. 
Finalmente, de modo a avaliar a possibilidade de viés de publicação utilizou-se o 
funnel plot e os métodos fail-safe N e Trim and Fill (Duval & Twedie, 2000). 
 
3. Resultados 
3.1. Efeito global 
k 
r 
(CI -95%,CI+95%) 
z 
Análise da 
homogeneidade 
I2 Fail-safe N 
106 .477 (.446, .507) 
25,86 
.000 
Q(105) = 494,6 
.000 
78,77% 19 966 
 
A análise do efeito global, aplicada ao conjunto total de amostras recolhidas, indica 
que existe uma correlação moderada entre a leitura e o processamento fonológico (r = 
.48); trata-se de uma correlação significativa (Z = 25,9, p < .001). 
Quanto a um possível viés de publicação, a análise fail-safe N indicou seria 
necessário um número elevado de estudos com resultados nulos para que o efeito 
32 
-2,0 -1,5 -1,0 -0,5 0,0 0,5 1,0 1,5 2,0
0,0
0,1
0,2
0,3
0,4
S
ta
n
d
a
rd
 E
rr
o
r
Fisher's Z
Funnel Plot of Standard Error by Fisher's Z
Figura 1 – Funnel Plot. 
global estimado deixasse de ser significativo (perto de 20000 estudos), o que confirma 
a robustez dos resultados, mesmo na presença de viés de publicação. Também o 
funnel plot monstra uma distribuição simétrica dos coeficientes de correlação, 
indicando ausência de viés de publicação (Figura 1). Para corrigir a assimetria dessa 
distribuição, o método Trim and fill indica que seriam necessários apenas dois estudos 
adicionais localizados à esquerda da média dos efeitos, o que remete para uma 
possível ausência de viés de publicação. 
 
Após imputar dois estudos para corrigir o reduzido viés identificado, verifica-se que 
o efeito médio continua a evidenciar uma correlação moderada [r = .451 (.438, .465); 
Q = 494,6]. 
Por último, constata-se que a amostra em estudo apresenta valores de 
heterogeneidade elevados: 78,77% da variação observada nos coeficientes de 
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correlação não corresponde à esperada devido a erros de amostragem. Este resultado, 
associado a razões de ordem teórica referidas no enquadramento desta meta-análise, 
sublinha a importância de se analisar o papel das variáveis moderadoras como fontes 
explicativas desta variação excessiva observada nas correlações entre processamento 
fonológico e leitura. 
 
3.2. Análise de moderadores (Efeitos Principais) 
3.2.1. Ortografia 
 
Opacidade 
(Q = 3.34, df = 2, p = .188) 
k r (CI95%) z 
Transparente 45 .465 (.411, .515) 
14,79 
p < .001 
Intermédia 6 .416 (.319, .504) 
7,73 
p < .001 
Opaca 55 .497 (.464, .529) 
24,77 
p < .001 
 
A opacidade da ortografia não parece exercer um efeito moderador nos valores da 
correlação entre processamento fonológica e a leitura (Tabela 3, p = .188). Embora 
essa correlação seja mais elevada nos estudos realizados com ortografias de opacidade 
elevada (r = .497), nos estudos realizados com ortografias de opacidade reduzida essa 
diferença não é significativa (r = .465). 
No caso das ortografias de opacidade intermédia (Português e Francês), a 
correlação é mais baixa (r = .416), mas o reduzido número de estudos com essa 
característica não permite que esse valor se distinga estatisticamente dos outros dois. 
 
Tabela 3 – Efeito moderador da ortografia. 
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Tabela 4 – Efeito moderador das fases de aquisição da leitura. 
Tabela 5 – Efeito moderador das provas de leitura. 
3.2.2. Fase de aquisição da leitura 
Fase de aquisição da leitura 
(Q = 24.03, df = 3, p < .001) 
k r (CI95%) z 
Pré-escolar 18 .530 (.459, .595) 
12,31 
p < .001 
Principiante 56 .514 (.474, .551) 
21,41 
p < .001 
Média 16 .382 (.305, .453) 
9,03 
p < .001 
Avançada 7 .391 (.342, .438) 
14,36 
p < .001 
 
Quanto ao efeito moderador da fase de aquisição da leitura, constata-se que é 
significativo (Tabela 4, p < .001). Como delineado na literatura, a associação entre as 
provas de leitura e a consciência fonológica diminui de intensidade, conforme são 
atingidos os níveis intermédios e avançados das fases de aquisição. 
  
3.2.3. Provas de leitura 
Prova de leitura 
(Q = 0.11, df = 1, p = .746) 
k r (CI95%) z 
Leitura de palavras 101 .471 (.440, .502) 
25,01 
p < .001 
Leitura de 
pseudopalavras 
51 .480 (.435, .524) 
17,76 
p < .001 
 
Quanto ao efeito das provas de leitura, não se verificaram diferenças significativas 
entre as duas categorias (Tabela 5, p = .746). Desta forma, parece não haver influência 
por parte da natureza das tarefas de leitura na relação entre o processamento 
fonológico e a leitura. 
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Tabela 6 – Efeito moderador das medidas de leitura. 
Tabela 7 – Efeito moderador das medidas de fonologia. 
3.2.4. Medidas de leitura 
Medida de leitura 
(Q = 3.08, df = 1, p = .079) 
K r (CI95%) z 
Precisão 79 .494 (.461, .526) 
24,76 
p < .001 
Fluência 51 .441 (.390, .490) 
14,98 
p < .001 
 
A análise do efeito moderador das medidas de leitura sugere a tendência para que 
o processamento fonológico seja mais importante para a precisão do que para a 
fluência (Tabela 6, p = .079). No entanto, trata-se de um resultado marginalmente 
significativo e possivelmente contaminado pelo facto das medidas de fluência surgirem 
sobretudo em estudos com leitores de fases mais avançadas. 
 
3.2.5. Medidas de fonologia 
Processamento fonológico 
(Q = 50.79, df = 2, p < .001) 
k r (CI95%) z 
Consciência fonémica 101 .501 (.469, .531) 
26,13 
p < .001 
Memória fonológica 25 .275 (.209, .339) 
7,87 
p < .001 
Consciência de rima 13 .330 (.254, .402) 
8,09 
p < .001 
 
De modo global, pode-se dizer que existem diferenças significativas entre os 
efeitos dos três tipos de processamento fonológico considerados (Tabela 7, p < .001).  
Os resultados destacam sobretudo a importância da consciência fonémica para a 
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Figura 2 – Forest plot: impacto do processamento fonológico na leitura e efeito de moderadores. 
leitura (r = .501), em concordância com a literatura que defende que a consciência das 
menores unidades fonológicas da palavra faculta o desenvolvimento da leitura. Em 
relação à consciência de rima e à memória fonológica verifica-se que estas têm 
contributos mais modestos (r  .3) para o desempenho da leitura. 
 
A Figura 2 resume num formato gráfico o efeito dos moderadores sobre o impacto 
do processamento fonológico na leitura. 
 
3.3. Análise de moderadores (Interacção) 
A análise dos efeitos principais para cada um dos moderadores confirma alguns dos 
pressupostos encontrados na literatura, nomeadamente a maior importância do 
processamento fonológico leitura nas fases iniciais da aprendizagem da leitura. 
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Tabela 8 – Efeito moderador das fases de aquisição da leitura nos estudos conduzidos em 
ortografias transparentes. 
No entanto, a literatura também sugere que esses moderadores interagem entre 
si, potenciando ou atenuando os seus efeitos. Com isto em mente, torna-se necessário 
averiguar as interacções entre os vários agentes moderadores para tentar determinar 
se esclarecem as variações observadas na correlação entre processamento fonológico 
e leitura. 
 
3.3.1. Efeito moderador das fases de aquisição da leitura por níveis de opacidade. 
Transparente 
Fase de aquisição da leitura 
 (Q = 31.56, df = 3, p < .001) 
k r (CI95%) z 
Pré-escolar 8 .594 (.496, .678) 
9,56 
p < .001 
Principiante 24 .499 (.423, .567) 
11,16 
p < .001 
Média 5 .268 (.186, .346) 
6,22 
p < .001 
Avançada 3 .380 (.326, .432) 
12,70 
p < .001 
 
Considerando o caso das ortografias do tipo transparente (Tabela 8), é possível 
verificar que as fases de aquisição da leitura produzem um efeito diferenciador nos 
níveis de associação entre o processamento fonológico e a leitura: nas fases iniciais, a 
capacidade para processar a informação fonológica contribui de forma mais 
impactante para o desempenho da leitura, seguindo-se um declínio desse efeito à 
medida que os leitores se desenvolvem. 
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Tabela 9 – Efeito moderador das fases de aquisição da leitura nos estudos conduzidos em 
ortografias de opacidade intermédia. 
Tabela 10 – Efeito moderador das fases de aquisição da leitura nos estudos conduzidos em 
ortografias opacas. 
 
Intermédia 
Fase de aquisição da leitura 
 (Q = 0.04, df = 1, p = .845) 
k r (CI95%) z 
Pré-escolar 2 .432 (.302, .547) 
6,01 
p < .001 
Principiante 3 .450 (.315, .567) 
6,01 
p < .001 
Média - - - 
Avançada - - - 
 
A análise do efeito da fase de aquisição, nas ortografias de opacidade intermédia é 
dificultada pela reduzida dimensão deste grupo, não permitindo evidenciar a evolução 
ao longo do desenvolvimento. Não se observam diferenças estatisticamente 
significativas entre as fases iniciais de aquisição da leitura (Tabela 9), mas esse 
resultado pode dever-se à clara falta de potência estatística da análise (k  3). 
Opaca 
Fase de aquisição da leitura 
 (Q = 5.50, df = 3, p = .139) 
k r (CI95%) z 
Pré-escolar 8 .475 (.368, .569) 
7,77 
p < .001 
Principiante 29 .534 (.494, .572) 
21,20 
p < .001 
Média 11 .450 (.369, .524) 
9,74 
p < .001 
Avançada 4 .443 (.313, .557) 
6,12 
p < .001 
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Figura 3 – Evolução do impacto do processamento fonológico na leitura ao longo das fases de 
aquisição de leitura para os três níveis de opacidade ortográfica. 
Apesar da presença de valores mais elevados nas fases iniciais de aquisição da 
leitura (sobretudo no grupo dos Principiantes), não se observa nas ortografias opacas 
diferenças significativas no efeito do processamento ortográfico ao longo do 
desenvolvimento (Tabela 10, p = .139). A relativa estabilidade dos coeficientes de 
correlação parece reforçar a noção de que em idiomas de ortografia opaca a 
sensibilidade e manipulação fonológica mantém um papel importante ao longo da 
aquisição da leitura. A ausência de um maior impacto da associação entre o 
processamento fonológico e a leitura nas fases iniciais de aprendizagem, como 
evidenciado na literatura revista e em resultados prévios, pode dever-se à influência 
do grau de opacidade presente. 
A Figura 4 resume a evolução do impacto do processamento fonológico na leitura 
ao longo da escolaridade para os três níveis de opacidade ortográfica considerados. 
Evidencia-se a estabilidade do contributo do processamento fonológico nas ortografias 
opacas e o declínio desse contributo nas faces mais avançadas de aprendizagem para 
as ortografias transparentes. 
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Tabela 11 – Efeito moderador da opacidade ortográfica nos estudos que utilizam provas de 
leitura de palavras. 
Tabela 12 – Efeito moderador da opacidade ortográfica nos estudos que utilizam provas de 
leitura de pseudopalavras. 
3.3.2. Efeito moderador dos níveis de opacidade ortográfica por provas de leitura. 
Leitura de palavras 
Opacidade 
(Q = 2.04, df = 2, p = .361) 
k r (CI95%) z 
Transparente 44 .467 (.412, .519) 
14,42 
p < .001 
Intermédia 6 .415 (.310, .510) 
7,16 
p < .001 
Opaca 51 .487 (.454, .518) 
24,61 
p < .001 
 
A análise do efeito moderador da opacidade da ortografia na associação entre 
processamento fonológico e leitura de palavras não evidencia diferenças significativas 
entre cada tipo de ortografia (Tabela 11, p = .361). 
 
Leitura de pseudopalavras 
Opacidade 
(Q = 8.94, df = 2, p = .011) 
k r (CI95%) z 
Transparente 22 .412 (.345, .475) 
10,97 
p < .001 
Intermédia 2 .452 (.294, .586) 
5,18 
p < .001 
Opaca 27 .542 (.484, .596) 
14,96 
p < .001 
 
Pelo contrário, o impacto do processamento fonológico no desempenho em provas 
de leitura de pseudopalavras parece sofrer efeito moderador da ortografia, sendo 
maior nas ortografias opacas do que nas transparentes (Tabela 12, p = .011). 
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Tabela 13 – Efeito moderador da opacidade ortográfica nos estudos que utilizam medidas de 
exatidão da leitura. 
3.3.3. Efeito moderador dos níveis de opacidade ortográfica por medidas de leitura. 
Precisão 
Opacidade 
(Q = 1.42, df = 2, p = .492) 
k r (CI95%) z 
Transparente 25 .492 (.424, .554) 
12,27 
p < .001 
Intermédia 5 .443 (.467, .535) 
12,27 
p < .001 
Opaca 49 .502 (.467, .535) 
23,88 
p < .001 
 
A opacidade da ortografia parece não introduzir diferenciação no impacto do 
processamento fonológico sobre a precisão da leitura (Tabela 13, p = .492). 
Fluência 
Opacidade 
(Q = 3.28, df = 2, p = .194) 
k r (CI95%) z 
Transparente 32 .428 (.363, .489) 
11,60 
p < .001 
Intermédia 3 .329 (.101, .525) 
2,79 
p = .005 
Opaca 16 .494 (.421, .560) 
11,54 
p < .001 
 
Também quando se considera a fluência da leitura, não foram encontrados efeitos 
diferenciados significativos entre os três tipos de ortografia (Tabela 14, p = .194). 
Apesar do impacto do processamento fonológico sobre a fluência da leitura 
parecer ser mais importante nas ortografias opacas do que nas transparentes, essa 
Tabela 14 – Efeito moderador da opacidade ortográfica nos estudos que utilizam medidas de 
fluência da leitura. 
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Tabela 15 – Efeito moderador da fase de aquisição da leitura nos estudos que utilizam provas 
de leitura de palavras. 
diferença não é estatisticamente significativa. Ainda em relação a estes resultados, 
deve ser mencionado que a diferença mais evidente, entre as ortografias opacas e as 
ortografias intermédias, não é fiável devido ao reduzido número de amostras 
presentes na categoria “Intermediate”. 
 
3.3.4. Efeito moderador das fases de aquisição da leitura para as diferentes provas de 
leitura 
Leitura de palavras 
Fase de aquisição da leitura 
(Q = 27.98, df = 3, p < .001) 
k r (CI95%) z 
Pré-escolar 18 .535 (.465, .598) 
12,55 
p < .001 
Principiante 52 .510 (.470, .549) 
20,76 
p < .001 
Média 16 .372 (.297, .443) 
8,98 
p < .001 
Avançada 6 .376 (.326, .424) 
13,58 
p < .001 
 
 
No que respeita ao efeito moderador da fase de aquisição da leitura no impacto do 
processamento fonológico sobre o desempenho em provas de reconhecimento de 
palavras, evidencia-se a oposição entre as fases iniciais de aquisição da leitura, onde o 
impacto é maior, e as fases mais avançadas de aprendizagem da leitura, onde surge o 
eventual declínio desse impacto (Tabela 15, p < .001). 
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Tabela 17 – Efeito moderador da Fase de aquisição da leitura nos estudos que utilizam 
medidas de precisão de leitura. 
 
Em relação à leitura de pseudopalavras, verifica-se que o impacto do 
processamento fonológico sobre o desempenho nessas provas é aparentemente 
estável ao longo das várias fases de aquisição da leitura (Tabela 16, p = .247). 
 
3.3.5. Efeito moderador das fases de aquisição da leitura para as diferentes medidas 
de leitura 
Precisão 
Fase de aquisição da leitura 
(Q = 26.07, df = 3, p < .001) 
k r (CI95%) z 
Pré-escolar 16 .522 (.440, .596) 
10,59 
p < .001 
Principiante 38 .544 (.505, .581) 
22,18 
p < .001 
Média 13 .417 (.337, .491) 
9,32 
p < .001 
Avançada 6 .396 (.346, .444) 
14,14 
p < .001 
 
Leitura de pseudopalavras 
Fase de aquisição da leitura 
(Q = 4.14, df = 3, p = .247) 
k r (CI95%) z 
Pré-escolar 6 .550 (.414, .661) 
6,82 
p < .001 
Principiante 29 .490 (.432, .544) 
14,24 
p < .001 
Média 8 .411 (.282, .526) 
5,80 
p < .001 
Avançada 6 .550 (.414, .661) 
6,82 
p < .001 
Tabela 16 – Efeito moderador da Fase de aquisição da leitura nos estudos que utilizam provas 
de leitura de pseudopalavras. 
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Tabela 18 – Efeito moderador da Fase de aquisição da leitura nos estudos que utilizam 
medidas de fluência de leitura. 
A distribuição do efeito pelas diferentes fases de aquisição da leitura revela que o 
impacto do processamento fonológico na precisão da leitura diminui ao longo da 
escolaridade, sendo mais significativo nas fases iniciais (Tabela 17, p < .001). 
Fluência 
Fase de aquisição da leitura 
(Q = 41.28, df = 3, p < .001) 
k r (CI95%) z 
Pré-escolar 4 .614 (.566, .657) 
19,03 
p < .001 
Principiante 30 .483 (.423, .538) 
13,68 
p < .001 
Médio 6 .319 (.197, .431) 
4,97 
p < .001 
Avançada 3 .393 (.324, .458) 
10,33 
p < .001 
 
Também quando se considera a medida de fluência da leitura, verifica-se um forte 
efeito do processamento fonológico nas fases iniciais de aquisição da leitura (Tabela 
18, p < .001); no entanto, os resultados devem ser olhados com alguma precaução 
tendendo à dimensão reduzida dos grupos em comparação. 
 
 
4. Discussão 
O processamento fonológico tem sido o pilar de modelos teóricos da leitura, 
nomeadamente, nos primeiros passos da literacia. Apesar de contestações e críticas 
apontadas à consciência fonológica, desde a ambiguidade do termo até à sua utilidade 
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nos leitores experientes, têm sido inúmeros os casos em que se comprovou que o seu 
papel na descodificação da palavra é fulcral. 
Também neste trabalho foi possível constatar que a consciência fonológica constitui 
um factor preponderante na aquisição da leitura, sendo que se especificarmos uma 
fase concreta da aprendizagem da literacia, iremos encontrar o processamento 
fonológico associado aos leitores principiantes. 
Quanto às diferenças entre provas de leitura, verificou-se que o impacto do 
processamento fonológico não variava conforme a natureza da prova de leitura, 
apesar de se esperar que a relação fosse mais forte com a leitura de pseudopalavras, 
pois a descodificação fonológica exigida nestas tarefas evidenciaria o papel da 
consciência fonológica. 
A evolução do leitor em termos de habilidade com a palavra escrita exige a criação 
de um sistema de correspondência entre a unidade sonora e a unidade visual, para 
que eventualmente este adquira um reconhecimento cada vez mais eficiente das 
palavras (Verhoeven, Reitsma & Siegel, 2011). Através da prática da literacia, o leitor 
deixa de depender da união dos fonemas e de pronunciar a palavra por tentativa e 
erro, para fazer uma leitura mais fluente, onde a palavra é reconhecida visualmente 
como uma unidade singular, como um todo, o que diminui o tempo despendido no 
processo de análise do conteúdo da palavra, para beneficiar a compreensão do 
conteúdo do texto (Binder & Boreki, 2007). 
Tal como foi possível observar a partir da análise dos resultados, a evolução de um 
sistema de descodificação essencialmente baseado nas unidades fonológicas para 
outros sistemas de reconhecimento da palavra ocorre após as fases iniciais, pois até 
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atingir fases mais avançadas de aquisição da leitura, o efeito do processamento 
fonológico na leitura é elevado. 
 
Outro objectivo deste trabalho consistia em determinar de que forma a opacidade 
da ortografia poderia influenciar o impacto do processamento fonológico na leitura, 
tendo em conta o grau de escolaridade. Verificou-se que os idiomas de ortografia 
transparente são os que revelam maior discrepância entre fases de aquisição da 
leitura, no que diz respeito à presença do processamento fonológico no processo de 
aprendizagem da leitura, o que indica que o processo de assimilação da 
correspondência entre fonemas e grafemas ocorre mais cedo do que nas ortografias 
opacas – deste modo, podemos inferir que a dependência da descodificação 
fonológica entra em declínio mais cedo nas ortografias transparentes do que nas 
ortografias opacas. Este achado é suportado pelo trabalho de Verhagen, Aarnoutse e 
van Leeuwe (2009) e as suas conclusões quanto às diferenças entre ortografias e o 
desenvolvimento da sensibilidade fonológica, em que as crianças do idioma de cariz 
transparente obtinham pontuações elevadas de manipulação fonológica, em contraste 
com as crianças do idioma de natureza opaca. 
 
Por fim, na análise do efeito entre o processamento fonológico e a leitura, 
observando a interacção entre as fases de aquisição da leitura, o tipo de ortografia e as 
provas aplicadas aos leitores, encontraram-se alguns resultados que reforçaram 
aspectos mencionados na revisão teórica. 
Observando o efeito moderador da escolaridade e da ortografia dentro das provas 
de leitura, dois conjuntos de resultados sobressaem: primeiro, na distribuição da 
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escolaridade pela prova de reconhecimento de palavras destaca-se a divisão da 
escolaridade num grupo constituído pelas fases “Pré-escolar” e “Principiante” e outro 
grupo pelas fases “Média” e “Avançada”, que apontam para um efeito distinto do 
processamento fonológico na leitura entre fases iniciais e avançadas, com prevalência 
nas fases iniciais; e segundo, na distribuição da opacidade da ortografia pela prova de 
leitura de pseudopalavras verifica-se que a descodificação fonológica presente neste 
tipo de provas aparece mais destacada nas ortografias de natureza opaca, o que revela 
que os idiomas desta opacidade ortográfica exercem um maior esforço no sentido de 
descodificar as componentes fonológicas, enquanto nos idiomas em que a ortografia é 
de cariz mais transparente não se verificam valores acentuados da presença do 
processamento fonológico na prova – talvez pela natureza pouco variável da 
correspondência entre grafema e fonema, o que permite descodificar de forma breve 
a pseudopalavra. 
Ainda dentro das provas de leitura, mas em relação às medidas utilizadas, não se 
verificaram resultados significantes quanto aos tipos de ortografia, seja em termos de 
precisão ou de fluência da leitura. Verifica-se assim que o efeito do processamento 
fonológico na leitura parece exercer a mesma influência na performance dos leitores, 
seja qual for a ortografia – note-se no entanto, que em concordância com os 
resultados relativos às provas de leitura de pseudopalavras, as ortografias opacas são 
as que apresentaram os valores mais altos da presença do efeito, tanto na medida de 
precisão como na medida de fluência da leitura. Considerando as fases de aquisição da 
leitura dentro das medidas foi possível voltar a observar a divisão dos resultados entre 
fases iniciais e fases avançadas, o que indica que as únicas diferenças observáveis 
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quanto à influência do processamento fonológico na performance dos leitores existem 
conforme a progressão da escolaridade. 
Por último, a análise das fases de aquisição da leitura distribuídas pelos tipos de 
ortografia apresentou dois conjuntos de resultados que permitem duas interpretações 
relevantes. Porém, devem sublinhar-se dois aspectos quanto a esta análise. 
Em primeiro lugar, foi escolhida a distribuição da escolaridade pelos tipos de 
ortografia meramente por conveniência de apresentação dos resultados, uma vez que 
a distribuição oposta (efeito moderador da ortografia pelas fases de aquisição da 
leitura) exibia dois conjuntos de resultados incompletos, nas fases “Média” e 
“Avançada”, o que iria diminuir a relevância da análise da interacção destes 
moderadores. 
Em segundo lugar, os resultados incompletos no quadro relativo à distribuição da 
escolaridade quanto ao tipo de ortografia “Intermédia” devem-se à inexistência de 
amostras nesta meta-análise que correspondessem a essa interacção. A tendência dos 
resultados, caso houvessem amostras que completassem o quadro, deveria indicar 
novamente a divisão entre fases iniciais e fases avançadas, uma vez que as ortografias 
transparentes e intermédias apresentaram resultados semelhantes noutras 
interacções. Uma vez que os resultados não permitem essa observação, essa análise 
da interacção dentro das ortografias intermédias não poderia ser considerada fiável. 
Quanto à interpretação dos resultados obtidos entre escolaridade e opacidade da 
ortografia, confirma-se a relação oposta entre ortografias opacas e transparentes no 
que diz respeito à influência do processamento fonológico na leitura. Os resultados 
centrados nas ortografias transparentes tornam a indicar uma clara cisão entre as 
fases iniciais e as fases avançadas de aquisição da leitura, o que reforça a noção de que 
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há uma tendência de declínio do recurso ao processamento fonológico para 
descodificar a palavra escrita, nas fases mais avançadas de aprendizagem da literacia. 
Tal como já foi mencionado na revisão da literatura, as ortografias de natureza 
transparente possuem uma correspondência mais directa entre a unidade visual e o 
som, o que por sua vez desenvolve uma maior sensibilidade fonológica na comparação 
com leitores de ortografias opacas – esta diferença permite aos leitores de ortografias 
transparentes ultrapassar a dependência do processamento fonológico para 
reconhecer as palavras, recorrendo a outras ferramentas como a consciência 
ortográfica para obter uma leitura mais competente. 
Os resultados em torno das ortografias opacas não apresentam diferenças 
significativas, contrastando com as ortografias transparentes, mas a ausência de 
variação significativa é relevante. Tendo em conta a crescente sublimação do 
contributo da consciência fonológica nas ortografias transparentes, conforme a 
progressão nas fases de aquisição da leitura, pode-se deduzir que o mesmo não ocorre 
nas ortografias opacas, existindo um equilíbrio do efeito ao longo das fases de 
aquisição. Esta conclusão está de acordo com a literatura, uma vez que esse nível de 
opacidade demonstra muito pouca frequência dos leitores, quanto ao uso da 
descodificação com recurso à fonologia. 
 
Em suma, é possível concluir dois aspectos da relação entre a consciência fonológica 
e a leitura: primeiro, em relação à variação do impacto da consciência fonológica 
consoante a fase de aquisição da leitura, é possível constatar que é no início que está a 
virtude, não no meio – nem em fases mais avançadas, onde existe um domínio de 
outras habilidades que, fazendo parte do sistema de reconhecimento de palavras para 
50 
aumentar a eficácia da leitura, partilham a função da componente fonológica e 
eventualmente obtêm suficiente influência para causar interferência (Schrank, 2006); e 
segundo, o tipo de ortografia exerce um efeito distinto sobre a relação entre a leitura e 
o processamento fonológico, nomeadamente nos idiomas de ortografia transparente, 
onde a correspondência directa entre letras e sons permite a aquisição mais célere do 
princípio alfabético e consequente evolução para outros sistemas de reconhecimento 
da palavra, que exercem deste modo uma interferência sobre a influência da 
consciência fonológica nas fases mais avançadas de aquisição da leitura. 
  
Por último, fazendo alusão às contribuições deste projecto, face à vasta literatura 
no que concerne ao estudo da aquisição da leitura, dos preditores da leitura e das 
contribuições do processamento fonológico na aquisição da leitura, evidencia-se a 
confirmação do papel da consciência fonológica nos primeiros passos face à 
aprendizagem da palavra escrita, bem como a acção da natureza ortográfica do idioma 
nesse processo. Desta forma, o peso deste trabalho une-se ao dos vários que apontam 
para a necessidade de suportar a criação de programas de instrução para a literacia 
que foquem o papel fulcral da consciência fonológica, uma vez que a instrução da 
componente fonológica da palavra escrita permite o desenvolvimento da sensibilidade 
fonológica, consequentemente desenvolvendo a percepção das unidades menores do 
discurso e promovendo a habilidade dos leitores. 
Além desta constatação, algumas questões evocadas ao longo da análise dos 
resultados podem suscitar tópicos de interesse para futuros projectos de investigação: 
uma vez que as provas de leitura de pseudopalavras se apoiam na descodificação 
fonológica, mas como não foram encontradas diferenças na comparação com as 
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provas de leitura de palavras, seria importante testar o desempenho de leitores 
perante ambas as tarefas para confirmar se a descodificação se processa de igual 
modo; tendo em conta que os resultados das ortografias de nível de opacidade 
intermédio se aproximam dos resultados das ortografias transparentes, mas como se 
revelou escassez de amostras ao nível das fases de aquisição da leitura mais 
avançadas, um estudo futuro poderia precisar qual a posição concreta das ortografias 
intermédias em relação ao contributo do processamento fonológico nas fases mais 
avançadas de aquisição da leitura; do mesmo modo, uma das principais limitações 
deste estudo deve-se à ausência de um número maior de estudos em torno das 
ortografias intermédias, o que torna a análise mais frágil a nível estatístico, apontando 
para um estudo futuro a necessidade de reforçar a posição dos idiomas com esta 
opacidade ortográfica. 
Quanto a limitações deste trabalho, apenas fica a observação quanto ao número 
reduzido de estudos que deve em muito o seu tamanho frágil do ponto de vista do 
tratamento estatístico: à aplicação dos critérios de inclusão após as três pesquisas 
realizadas, sendo que muitos artigos que analisavam os tópicos pretendidos não 
dispunham de informações essenciais como coeficientes de correlação de Pearson ou 
a escolaridade dos sujeitos; à escassez de alguma pesquisa sólida em torno de alguns 
idiomas, uma vez que os dados de alguns dos estudos recolhidos não mencionavam 
provas fonológicas ou de leitura; e à falta de acessibilidade a alguns artigos, seja 
devido a uma tradução difícil ou inexistente, ou apenas por indisponibilidade mesmo 
após várias tentativas de obtenção. 
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Anexo 1 – Tabela descritiva dos artigos incluídos após processo de selecção. 
Estudo Sample N (Size) Escolaridade Ortografia 
Wimmer, Landerl, Schneider 1994 1 45 Inicial Transparente 
Wimmer, Landerl, Schneider 1994 2 138 Inicial Transparente 
Mumtaz, Humphreys 2001 3 60 Inicial Opaca 
Oktay, Aktan 2002 4 94 Pré Transparente 
Oktay, Aktan 2002 5 44 Pré Opaca 
Llinos, Richard 2003 6 74 Inicial Transparente 
Spencer, Hanley 2004 7 27 Pré Transparente 
Spencer, Hanley 2004 8 19 Pré Opaca 
McBride-Chang et al 2005 9 105 Inicial Opaca 
McBride-Chang et al 2005 10 115 Pré Opaca 
Rispens, McBride-Chang, Reitsma 2007 11 104 Inicial Transparente 
Nikolopoulos Goulandris Hulme Snowling, 2006 12 65 Inicial Transparente 
Caravolas, Hulme, Snowling, 2001 13 153 Inicial Opaca 
Kim, Pallante 2012 14 161 Pré Transparente 
Furnes, Samuelsson 2011 15 230 Pré Transparente 
Furnes, Samuelsson 2011 16 750 Pré Opaca 
Høien-Tengesdal, Tønnessen 2011 17 531 Intermédia Transparente 
Høien-Tengesdal, Tønnessen 2011 18 476 Avançada Transparente 
Lee, Wheldall 2011 19 46 Inicial Transparente 
Nithart et al 2011 20 44 Pré Intermédia 
Bianco et al 2012 21 354 Pré Intermédia 
Elbro et al 2012 22 74 Inicial Transparente 
Geva, Zadeh 2013 23 54 Inicial Opaca 
Dufva, Niemi &Voeten, 2001 24 222 Inicial Transparente 
Mäki et al, 2001 25 77 Inicial Transparente 
Holopainen et al, 2000 26 91 Pré Transparente 
Leppänen, Niemi, Aunola & Nurmi, 2009 27 196 Pré Transparente 
Plaza & Cohen, 2006 28 75 Inicial Intermédia 
al Mannai & Everatt, 2005 29 64 Inicial Transparente 
Elbeheri & Everatt, 2006 30 331 Intermédia Transparente 
Taibah & Haynes, 2010 31 63 Inicial Transparente 
Taibah & Haynes, 2010 32 90 Pré Transparente 
Taibah & Haynes, 2010 33 43 Inicial Transparente 
Taibah & Haynes, 2010 34 40 Intermédia Opaca 
Rego, 1997 35 48 Inicial Intermédia 
Rispens, Mcbride-Chang & Reitsma, 2007 36 104 Inicial Transparente 
Bekebedre, Leij & Share, 2007 37 72 Avançada Transparente 
Verhagen, Aarnoutse & van Leeuwe, 2008 38 226 Inicial Transparente 
Anvari, Trainor, Woodside, 2002 39 50 Inicial Opaca 
Roch, Jarrold, 2008 40 14 Inicial Opaca 
Wagner et al., 1997 41 216 Pré Opaca 
Moll et al, 2014 42 60 Not coded Opaca 
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Moll et al, 2014 43 86 Not coded Intermédia 
Moll et al, 2014 44 473 Not coded Transparente 
Moll et al, 2014 45 195 Not coded Transparente 
Moll et al, 2014 46 248 Not coded Transparente 
Josep, McCachran, Naglieri, 2003 47 62 Inicial Opaca 
Garlock, Walley, 2001 48 92 Inicial Opaca 
Georgiou, Das, Hayward, 2008 49 50 Intermédia Opaca 
Haigh, Savage, Erdos, 2011 50 98 Pré Opaca 
Cheung, 1999 51 42 Intermédia Opaca 
Cheung, 2007 52 48 Avançada Opaca 
Huang, Hanley, 1995 53 45 Intermédia Opaca 
Hatcher, Hulme, 1999 54 124 Inicial Opaca 
Warmington, Hulme, 2012 55 79 Avançada Opaca 
Sprugevica, Hoien, 2003 56 70 Pré Transparente 
Savage, Carless, 2004 57 28 Inicial Opaca 
Savage, Carless, 2004 58 28 Inicial Opaca 
Nation, Hulme, 2011 59 215 Inicial Opaca 
Caravolas, Volin, Hulme, 2005 60 71 Not coded Opaca 
Caravolas, Volin, Hulme, 2005 61 107 Not coded Transparente 
Aguilar-Vafaie et al, 2012 62 31 Intermédia Transparente 
Babayigit & Stainthorp, 2011 63 103 Not coded Transparente 
Babayigit & Stainthorp, 2010 64 57 Inicial Transparente 
Badian, 2005 65 207 Not coded Opaca 
Blachman, 1984 66 48 Inicial Opaca 
Saiegh-Haddad, 2005 67 42 Inicial Transparente 
Byrne et al, 2007 68 319 Inicial Opaca 
Bowers, 1995 69 38 Intermédia Opaca 
Llinos, Richard 2003 70 88 Inicial Opaca 
Bowers, Swanson, 1991 71 46 Inicial Opaca 
Bowey et al, 2005 72 65 Intermédia Opaca 
Caravolas et al, 2012 73 185 Inicial Opaca 
Caravolas et al, 2012 74 184 Inicial Transparente 
Caravolas et al, 2012 75 132 Inicial Transparente 
Caravolas et al, 2012 76 174 Inicial Transparente 
Cardoso-Martins, Pennington, 2004 77 49 Inicial Opaca 
Compton, 2003 78 75 Inicial Opaca 
Cutting, Denkla, 2001 79 79 Inicial Opaca 
Das et al, 2008 80 71 Intermédia Opaca 
David et al, 2007 81 43 Inicial Opaca 
de Jong, van der Leij, 2002 82 141 Inicial Transparente 
de Jong, 2011 83 74 Inicial Transparente 
Georgiou et al, 2011 84 51 Intermédia Opaca 
Georgiou et al, 2011 85 70 Intermédia Transparente 
Georgiou, Parrila, Papadopoulos, 2008 86 161 Inicial Opaca 
Georgiou, Parrila, Papadopoulos, 2008 87 92 Inicial Transparente 
Havey et al, 2002 88 81 Pré Opaca 
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Høien-Tengesdal, 2010 89 467 Avançada Transparente 
Katzir et al, 2006 90 17 Inicial Opaca 
Kendeou et al, 2012 91 286 Inicial Transparente 
Landerl, Wimmer, 2008 92 356 Inicial Transparente 
Manis et al, 1999 93 67 Inicial Opaca 
McBride-Chang, Manis, 1996 94 74 Intermédia Opaca 
McBride-Chang, Manis, 1996 95 51 Intermédia Opaca 
McBride-Chang, 1996 96 156 Intermédia Opaca 
Moll et al, 2009 97 341 Intermédia Transparente 
Muter, Snowling, 1998 98 34 Avançada Opaca 
Neuhaus, Swank, 2002 99 221 Inicial Opaca 
Parrila et al, 2004 100 121 Inicial Opaca 
Plaza, Cohen, 2003 101 267 Inicial Intermédia 
Scarborough, 1998 102 55 Avançada Opaca 
Schatschneider ey al, 2002 103 362 Inicial Opaca 
Stanovich et al, 1984 104 56 Inicial Opaca 
Wagner et al, 1993 105 95 Pré Opaca 
Wagner et al, 1993 106 89 Inicial Opaca 
 
